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Resumo: O presente texto pretende analisar o curso de Pedagogia na 
atualidade ( de cada de 90) em duas perspectivas: a da Anfope- Associacao 
Nacional pela Formacao do Profissional da Educacao e a da Polıtica Oficial, 
materializada atrave s da  LDB 9394/06 e de alguns documentos oficiais- 
Resolucao CP nõ 1/99- Dispá e sobre a criacao dos Institutos Superiores de 
Educacao, Parecer CES 970/99- Curso Normal Superior, Resolucao CNE/CP 
02/02- Institui a duracao e a carga horà ria dos cursos destinados ` formacao 
de professores da Educacao Bà sica, Resolucao CNE/CP 01/02 ôInstitui as 
diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores da educacao 
bà sica. Estas perspectivas podem nos parecer similares, mas quando 
examinadas minuciosamente constatamos suas diferencas conceituais e 
metodolo gicas e as suas  intencionalidades polıticas e pedago gicas. A Polıtica 
Oficial desconsidera a luta polıtica de mais de duas de cadas dos educadores 
comprometidos com a formacao do profissional da educacao, apropriam-se das 
suas reivindicacá es; no entanto, reelaboradas a partir de outras matizes 
polıtico-pedago gicas, baseadas nos princıpios de profissionalizacao do 
professor, de formacao aligeirada e pragmà tica, na descaracterizacao da 
universidade e do curso de Pedagogia como  locus fundamentais para a 
formacao dos professores da Educacao Infantil e das Se ries Iniciais do Ensino 
Fundamental. Para alcancar o objetivo proposto realizar-se-à  de forma sucinta 
a anà lise da trajeto ria histo rica do curso de Pedagogia no Brasil em relacao ao 
seu contexto histo rico- polıtico e econˆmico. O ponto de partida e  a sua criacao 
nos anos finais da de cada de 30, tendo como preocupacao analisar a 
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organizacao curricular e o perfil do profissional presente nas determinacá es 
legais  (Decreto -  Lei 1190/39 e os Pareceres CFE 251/62 e CFE 252/69 ). 
 
 
Os anos 30 produziram um fecundo debate em torno das questá es 
educacionais. Diante de projetos antagˆnicos a respeito da construcao da 
nacionalidade,  a educacao era valorizada por ambos como indispensà vel para 
a modernizacao do paıs. De um lado, os modernizantes, do outro lado, os 
reacionà rios- tinham na educacao a realizacao da funcao ideolo gica, conforme 
os seus princıpios para a sociedade brasileira. 
 
A educacao neste perıodo e  concebida como a mola mestra para reformar o 
paıs, em outras palavras, a reforma da sociedade dependeria da reforma da 
educacao. O espırito redentor acerca da mesma, coadunava com as condicá es 
oferecidas por Getulio Vargas no seu primeiro governo.  
 
A modernizacao do paıs almejada pelo governo como complemento da 
organizacao da nova nacionalidade, perpassava indubitavelmente pela 
adaptacao do ensino a este projeto, isto e , a preparacao de uma maior oferta 
de mao-de-obra para as funcá es criadas pelo mercado, neste processo de 
modernizacao que exigiu uma maior qualificacao dos trabalhadores. 
 
Ao encontro das polıticas educacionais voltadas ` modernizacao do paıs, a 
formacao dos professores para o ensino das primeiras se ries de escolarizacao 
tornou-se objeto de discussao mais densa e, materializou-se nos anos finais 
desta de cada. 
 
0A criacao do curso de Pedagogia no Brasil  foi conseq¨“ncia da preocupacao  
com a formacao de docentes para  o curso normal. Surgiu  atrave s do Decreto 
ô Lei n.õ 1.190 de 1939. Aos que concluıssem o bacharelado, seria conferido o 
diploma de bacharel em Pedagogia, ou Te cnico em Educacao, e quando 
concluıdo o curso de Didà tica, o de licenciado para atuar como professor da 
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Escola Normal caracterizando esta forma de organizacao como o esquema ” 
3+1â, seguindo o padrao federal università rio. Esta organizacao curricular 
baseava-se na separacao bacharelado- licenciatura, causando a dicotomia 
entre dois elementos componentes do processo pedago gico: o conteudo e o 
me todo, a teoria e a prà tica.  
 
Com o bacharelado, o pedagogo tinha o direito de ocupar cargo de te cnico de 
educacao no Ministe rio de Educacao, campo profissional muito impreciso 
quanto `s suas funcá es. Com a licenciatura, o curso normal se constituıa como 
seu principal local de trabalho, embora nao exclusivo deste profissional, pois o 
diploma de ensino superior bastava para lecionar no curso normal, crite rio 
estabelecido pela Lei Org‘nica do Ensino Normal. 
 
As mudancas ocorridas na educacao durante os governos do regime militar, 
sofreram fortes influ“ncias das ag“ncias internacionais e relato rios registrados 
pelo governo norte-americano e pelo Ministe rio da Educacao Nacional. Assim, 
as aspiracá es dos empresà rios  e dos intelectuais aliados do regime vincularam 
a educacao para a formacao do ”capital humanoâ. Estreitando a relacao da 
educacao com o mercado de trabalho, subordinando-a aos planos de 
desenvolvimento e seguranca do paıs e ` visao econˆmica de 
desenvolvimento. Ao encontro destes elementos, o planejamento educacional 
neste perıodo foi concebido por economistas. 
 
Em face da necessidade de controlar polıtica e ideologicamente  a educacao, 
implementou-se um conjunto de leis, decretos - leis e pareceres. Dentre as leis, 
cabe aqui ressaltar a Lei 5.540/68- fixando as normas de organizacao e 
funcionamento do ensino superior e a Lei 5.692/71- fixando as diretrizes e 
bases para o ensino de 1õ e 2õ graus. 
 
No inıcio dos anos 60, a educacao brasileira teve a sua padronizacao com a 
homologacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional- 4.024/61-, a 
qual foi  promulgada depois de um longo processo de discussao, e no ano 
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seguinte ocorreu a primeira regulamentacao especıfica do curso de Pedagogia, 
o Parecer CFE 251/62 de autoria do conselheiro Valnir Chagas. 
 
Neste perıodo, questionou-se a exist“ncia do curso de Pedagogia no Brasil. A 
discussao se encaminhava na direcao de oferta e das condicá es de trabalho 
aos profissionais em educacao, formado pelo curso. Na medida em que a 
formacao do professor primà rio deveria se dar em nıvel superior e a de 
te cnicos em educacao em estudos posteriores ao da graduacao, o curso de 
Pedagogia na atual estrutura curricular tornava-se obsoleto. No entanto, estes 
encaminhamentos eram  exeq¨ıveis futuramente, posicionamento defendido 
pelo Conselheiro Valnir Chagas.  
 
Descartando a ide ia de extincao do curso, o conselheiro elaborou o Parecer 
CFE 251/62, indicando o te cnico em Educacao como o profissional a ser 
formado atrave s do bacharelado, como um profissional capacitado a realizacao 
das tarefas nao - docentes da atividade educacional- sem fazer mencao quais 
seriam estas -, esse instrumento normativo, embora ainda impreciso, deu inıcio 
a um campo de trabalho a ser delineado a partir de meados dos anos 50. Outro 
campo de atuacao  foi mais bem limitado, a doc“ncia na formacao do professor 
das disciplinas pedago gicas do curso normal. 
 
Face `s expectativas da organizacao da educacao em direcao `s 
necessidades especıficas do mercado,  outro dispositivo e  direcionado ao curso 
de Pedagogia. O parecer CFE 252/69 tambe m de autoria de Valnir Chagas 
parecia dirimir a imprecisao da identidade do pedagogo, na medida em que 
direcionava a sua atuacao e lhe conferia o diploma unico de Licenciado, 
formando professores para o ensino normal e os especialistas nas à reas de 
orientacao, de administracao, de supervisao e inspecao para o exercıcio das 
funcá es em escolas e em sistemas escolares. 
  
O perfil mais preciso desenhado por este parecer, causou a reorganizacao 
curricular; tendo uma base comum de disciplinas ` todos os profissionais da 
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educacao e uma parte especıfica  composta por disciplinas de acordo com  
cada habilitacao. Como conseq¨“ncia do contexto histo rico - polıtico e 
econˆmico da sociedade brasileira, influenciada pela norte-americana, a parte 
especıfica baseava-se numa concepcao tecnicista de educacao e dos aspectos 
circunscritos a ela. Apesar disto, o currıculo permaneceu fragmentado, pois 
 
(...) nao se pode formar  o educador com partes desconexas de 
conteudos, principalmente quando essas partes representam 
tend“ncias opostas em educacao: uma tend“ncia generalista e 
uma outra tecnicista. Essas tend“ncias (...) a primeira quase que 
exclusivamente na parte comum, considera que ela se 
caracteriza ’grosso modoª, pela desconsideracao da educacao 
concreta como objeto principal e pela centralizacao inadequada 
nos fundamentos em si ( isto e , na psicologia e nao na 
educacao; na filosofia e nao na educacao, e assim por diante). A 
segunda, por sua vez, e  identificada com as habilitacá es, 
consideradas   como especializacá es fragmentadas, 
obscurecendo seu significado de simples divisao de tarefas do 
todo que e  a acao educativa   escolar. ( SILVA, 1999:70)  
    
A organizacao curricular destinou ôse predominantemente a formacao do 
Especialista em  Educacao (supervisor escolar, orientador educacional, 
administrador escolar, inspetor escolar). Neste sentido, a concepcao 
dicotˆmica, caracterıstica do currıculo anterior, continuava presente na nova 
estrutura do curso, apenas sobre uma outra forma de organizacao curricular. 
Sua ess“ncia preconizava a intensa especializac ao de func oes e de formac ao 
de te cnicos, correspondentes `s exigˆ ncias da divisao social do trabalho. 
(BRZEZINSKI, 1992: 77). O curso baseado nas habilitacá es formava 
profissional especıfico para à reas tambe m especıficas, contribuindo para a 
fragmentacao e a divisao do trabalho pedago gico e, mais especificamente a do 
trabalho intelectual, os especialistas. 
 
Com a Reforma de Ensino de 1õ e 2õ graus- Lei 5692/71, os cursos superiores 
de formacao (Licenciaturas) sofreram modificacá es, objetivando ajustà -los as 
necessidades criadas pela mencionada reforma. Alguns instrumentos foram 
elaborados, a fim de direcionar os cursos.  
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Quando da notıcia da reativacao das indicacá es sustadas pelo MEC no final da 
de cada de 70, chega aos professores e estudantes università rios, os quais se 
organizaram na perspectiva de intervir na reformulacao dos cursos de 
formacao em nıvel nacional. Os registros das discussá es deste inıcio de 
mobilizacao constituıram-se em importantes documentos a respeito do curso e 
da identidade do pedagogo, aı encontramos a g“nese das entidades 
representativas do movimento dos educadores ate  a atualidade.   
 
A despeito do valor do pro prio processo de discussao e de seus possıveis 
efeitos na din‘mica das instituicá es de ensino, o fato e  que a legislacao que 
informava tais cursos ate  recentemente ô ou seja, ate  a aprovacao da nova Lei 
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Lei Federal nõ 9394/96 ô datava de 
1969, tendo permanecido inabalada, portanto, por quase 30 anos. Isso sem 
apelar para sua significacao social, econˆmica e polıtica -  assim como a da 
pro pria Lei da Reforma Università ria que a orientava ô na medida em que foi 
aprovada no perıodo mais autorità rio do regime militar iniciado em 64 Com o 
paradigma de ”formar todo professor como educadorâ, o Comit“ de Sao Paulo 
se posiciona contra a concepcao tecnicista sustentadora e orientadora da 
atuacao do entao C.E.F., principalmente a partir de 69, em relacao aos cursos 
superiores de formacao de profissionais em  Educacao. No entanto nao se 
referiu ao curso de pedagogia e muito menos ` figura do pedagogo. Ao 
posicionar-se contrà rio ` visao tecnicista, nao propˆs outra matriz teo rica- 
metodolo gica, restringindo-se apenas a criticar o existente.  
 
O ”Documento Finalâ3 resultante do encontro ocorrido em Belo Horizonte, 
torna-se a refer“ncia bà sica para o encaminhamento das reflexá es sob a 
”Formacao do Educadorâ. Da proposta do Comit“ Regional de Sao Paulo 
permanece a ide ia da formacao do professor como educador para as diferentes 
etapas ou modalidades de ensino e tambe m a da doc“ncia como a base da 
identidade profissional de todo o educador. A ide ia do nucleo comum de 
estudos visando ` compreensao da problemà tica educacional brasileira e  
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mantida, com o novo nome de ”base comum nacionalâ dos cursos de formacao 
de educadores.  
 
A doc“ncia como base da identidade profissional  e a base comum nacional 
dos cursos de formacao de educadores foram alguns dos princıpios elaborados 
e defendidos pelo Movimento Nacional dos Educadores. O movimento dos 
educadores- CONARCFE (Comissao Nacional de Reformulacao dos Cursos de 
Formacao do Educador) ate  1990, e em seguida a ANFOPE4 (Associacao 
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao), em seus encontros 
nacionais passaram a ampliar os seus princıpios enriquecidos pela troca de 
experi“ncia entre os educadores e, pelo inıcio da discussao teo rica a respeito 
do curso. 
 
A partir das distintas posicá es teo ricas apontadas nos relato rios dos diversos 
encontros em nıveis nacional e estadual, o indicativo foi o de conciliar os 
princıpios defendidos e firmados no decorrer do processo de discussao com as 
imposicá es da legislacao vigente, em outras palavras, nos và rios cursos de 
Pedagogia tentava-se amenizar os efeitos tecnicista  do Parecer CFE 252/69 
para a educacao.  
 
No percurso histo rico do curso, percebemos discursos antagˆnicos quanto a 
sua manutencao ou a sua extincao. Desde a sua criacao, a identidade do 
pedagogo e a organizacao curricular foram temà ticas para debates acirrados, 
pore m, sem precisao nos resultados. Quando se definiu o perfil do pedagogo, o 
mercado de trabalho nao era compatıvel para contemplar os profissionais. 
Diante das controve rsias acerca do curso e do seu profissional, percebia-se o 
cerne das imprecisá es nao era de cunho prà tico- institucional e, sim, referentes 
` dimensao teo rico- epistemolo gica da Pedagogia. A discussao a respeito do 
curso ganha mais consist“ncia teo rica, a partir da de cada de 90. 
 
                                                           
4 A ANFOPE, segundo o seu estatuto, e uma entidade cientıfica, civil, sem fins lucrativos, sem carêter 
religioso e nem polıtico - partidêrio, e independente em relac ao ao Estado. Passou a ter existˆ ncia jurıdica 
em 1990, embora sua origem remonta a decada de 80. 
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Os recentes debates educacionais, imersos nas questá es postas pelo novo 
modelo de acumulacao capitalista, de mudancas tecnolo gicas, denominado de 
economia global e ideologicamente caracterizado como modelo neoliberal, 
analisam, criticam e desvelam o gerenciamento das polıticas publicas do 
Estado e o atrelamento de suas propostas `s diretrizes gerais dos mecanismos 
financeiros internacionais. 
 
Tambe m palco de inumeras discussá es e enfrentamento de classes aı 
envolvidas, a LDB, Lei de Diretrizes  e Bases da Educacao Nacional- 9394/96 
de dezembro de 1996,  integra o conjunto das reformas econˆmicas, sociais e 
polıticas do modelo neoliberal que, hegemonicamente, se implanta no Brasil 
desde a de cada de 80. 
 
O tripe  sustentado pelo Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental 
(FUNDEF), pelos programas de avaliacao dos sistemas de Ensino (Educacao 
Bà sica ô SAEB, Ensino Me dio- ENEM e Ensino Superior ô Provao e Avaliacao 
Institucional) e pela Formacao dos Profissionais da Educacao constro i uma 
estrutura legal que condiciona o desenvolvimento das polıticas publicas para a 
educacao. 
 
Estrategicamente a centralidade na educacao e  reafirmada  em documentos e 
no direcionamento de polıticas governamentais, a educacao e  a saıda para o 
atraso econˆmico do paıs. Historicamente, sobretudo alicercada pela Teoria do 
Capital Humano5, a escola e  espaco de reproducao da lo gica cultural 
necessà ria ` manutencao da ordem so cio-econˆmica e mais especificamente, 
e  espaco de formacao do homem adequado a essa lo gica e, portanto mao de 
obra fundamental para a reproducao do capital. No contexto neoliberal, temos 
visto a implementacao muita bem estruturada, arquitetura de programas e 
                                                           
5 A educac ao era rentêvel tanto para o indivıduo quanto para a sociedade, mas nao qualquer educac ao,  
mas aquela que nao fosse  um mero consumo, isto e, que tivesse um  valor no mercado. Alem de 
pressupor um mercado homogˆ neo e certos rendimentos dificilmente comprovêveis, a teoria omitia o 
fato-chave: a qualificac ao da forc a de trabalho pode redundar hipoteticamente em salêrios mais altos ( 
embora isso tambem seja questionêvel ), mas sua contribuic ao fundamental e a acumulac ao do capital. ( 
Finkel, 1990: 10 
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projetos que viabilizam de forma coordenada ` reforma da escola. No mundo 
da aus“ncia do emprego, da reelaboracao da concepcao de trabalho, salà rio, 
servico; num mundo onde a seducao do desenvolvimento tecnolo gico convive 
com o desencanto; a escola continua sendo importante espaco de articulacao 
tanto da ordenacao do status quo quanto das possibilidades de reacao a ele. 
Marcado profundamente pela contradicao, o espaco escolar merece uma 
reflexao em todas as inst‘ncias que o constitui e na formacao do professor 
temos uma delas.  
 
As polıticas educacionais postas por este governo carregam em si os valores e 
as estrate gias da opcao polıtica de nossas classes dominantes,  basta observar 
o percurso histo rico da nossa escola e das polıticas educacionais sempre  a 
responder as necessidades do modo de producao capitalista e  da formacao da 
elite dirigente, ainda como espaco democrà tico da vito ria pelo me rito; ou 
entendendo o papel do paıs na divisao internacional do trabalho e na 
acumulacao do capital em que a elaboracao de uma ou outra forma de 
organizacao escolar se adapta a interesses pro prios a essa acumulacao; ou, 
ainda, pela construcao de um co digo de valores e de pressupostos chamados 
novos ou ”neoâ em que o ideà rio da democracia e cidadania burguesa sejam 
reescritos no novo universo ideolo gico de tal forma que percam suas bases de 
sustentacao. O individualismo extremado, legıtimo na sociedade meritocrà tica 
justifica a mercantilizacao paulatina de tudo e de todos, a diluicao dos direitos e 
a cidadania tomada pelo consumo.  
 
As polıticas governamentais no campo da formacao de 
professores t“m sido orientadas pelos par‘metros das polıticas 
do Banco Mundial para a educacao bà sica, dentre os quais se 
destacam: 
a)aprofundamento do processo de ”ajusteâ estrutural, 
enxugamento dos recursos do estado para a educacao e 
consequentemente privatizacao;  
b) distribuicao, centralizacao e focalizacao dos recursos para 
experi“ncias que se adequem aos princıpios da reforma 
educativa em curso ( isso inclui a criacao dos ISEs e a 
transformacao das atuais Escolas Normais em Cursos Normais 
Superiores e/ou ISEs); 
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 c) a massificacao e o carà ter de capacitacao pedago gica ( o 
retorno ao tecnicismo e ao pragmatismo ) na formacao de 
professores, em instituicá es especıficas, exclusivas, sem histo ria 
e orientadas pelos par‘metros da reforma educativa em curso 
que necessita ” aterrizar na sala de aulaâ, com o consequente 
rebaixamento das exig“ncias de qualificacao do corpo docente 
das instituicá es formadoras; 
 d) diretrizes curriculares para a formacao fundadas nas 
diretrizes curriculares para a educacao bà sica e educacao 
infantil e nao em diretrizes curriculares que explicitem o currıculo 
dos cursos de formacao como espacos de anà lise da educacao 
como disciplina, seus campos e me todos de estudo e seu status 
epistemolo gico; e  preconizada uma ”sintonia finaâ entre as 
instituicá es formadoras e a reforma educativa. ( Anfope, 
2000:14) 
 
A formacao do professor e  um aspecto fundamental para se pensar a educacao 
por tratar-se de um espaco determinado pelas polıticas publicas ô e portanto  
de reproducao do projeto neoliberal deste governo -    e, tambe m  determinante 
da realidade da sala de aula, da organizacao escolar e da atuacao dos 
profissionais da educacao. ô e, portanto, ainda, espaco de resist“ncia e 
revolucao de tais princıpios e concepcá es que desumanizam o homem ` 
medida em que se impá e com compet“ncia a lo gica do capital. Espaco de 
resist“ncia e reproducao, espaco de lutas e disputas ô para ale m das 
legislacá es e normatizacá es. Espacos que se redefinem momento a momento 
da relacao professor-aluno. Vale ressaltar que o olhar sobre o papel que a 
escola tem cumprido como braco da lo gica capitalista nao desconsidera toda a 
acao e producao de conhecimento libertà rios e comprometidos com os 
excluıdos. A realidade concreta e  o resultado da acao dos homens que 
constroem-na num movimento de contradicá es e tensá es. Hà  pore m 
determinacá es legais que longe de serem  formalidades determinam a 
reestruturacao de prà ticas e acá es que materialmente constituem o que 
chamamos de escola com decorr“ncias na acao de ensinar.  
 
Nas ultimas de cadas, a formacao do professor tem merecido especial atencao 
tanto no discurso oficial do governo, como nos discursos dos educadores. 
Pareceres, decretos, leis e instituicá es formadoras tomaram conteudo/forma 
sob as inumeras diretrizes governamentais. Por outro lado, os profissionais da 
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educacao elaboraram suas pro prias propostas, fazendo, assim, parte do 
debate, racionalidades distintas e por vezes, opostas entre si. 
 
Em decorr“ncia da LDB 9394/96, ale m das universidades, novos espacos 
foram criados e legalizados para a formacao de professores para a Educacao 
Bà sica, dentre eles, Institutos Superiores de Educacao. Os Institutos 
Superiores de Educacao oferecerao programas e cursos, entre os quais o 
Curso Normal Superior visando a formacao de docentes para a Educacao 
Infantil e para as se ries iniciais do Ensino Fundamental, 
 
a criacao dos ISEs, aos quais se atribui a responsabilidade da 
formacao de todos os professores para a Educacao Bà sica, sob 
a justificativa de integracao espacial e pedago gica do processo 
formador, acabou exacerbando o dualismo que caracteriza o 
modelo de licenciatura vigente, ao separar a atividade de 
formacao da atividade de producao de conhecimentos  
essenciais ` doc“ncia de cada à rea, desenvolvida  no ambiente 
università rio e responsà vel pelos significativos avancos teo ricos 
na à rea da Educacao nos ultimos trinta anos. ( Anfope, 2002:3)  
 
Da exist“ncia de dois cursos com a mesma funcao, incorreu na questao se o 
curso de Pedagogia continuaria formando o professor da Educacao Infantil e 
das Se ries Iniciais do Ensino Fundamental, ou se gradativamente seria extinto 
ou apenas, formaria o Bacharel em Pedagogia. O futuro do curso tornou-se 
uma inco gnita, no entanto atrave s do Ofıcio Circular nõ 014/98 o MEC sinalizou 
`s instituicá es de ensino superior a manutencao do mesmo, instigando a  
reformulacao do curso. A situacao do curso nao està  resolvida e, muito menos 
esclarecida aos educadores e `s suas entidades representativas. 
   
Historicamente  a  formacao  dos  educadores  das  se ries iniciais do ensino 
fundamental (a extinta 1§ a 4§ se ries do 1õ grau ) era objeto do curso de 
Magiste rio do 2õ grau. A partir da Lei 9394/96 esse nıvel de formacao ganhou 
outros espacos institucionais, conforme o seu artigo 62: 
 
A formacao de docentes para atuar na educacao bà sica far-se-à  
em nıvel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, 
em universidades e institutos superiores de educacao, admitida 
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como formacao mınima para o exercıcio do magiste rio na 
educacao infantil e nas quatro se ries do ensino fundamental, a 
oferecida em nıvel me dio na modalidade normal. ( MEC, 1996: 
67-68) 
 
A formacao do educador das se ries iniciais do ensino fundamental e da 
educacao infantil aparentemente na de cada de 90 recebeu maior destaque e 
import‘ncia na o tica das inst‘ncias oficiais, o que nao resultou em mudancas 
de qualidade dessa formacao, mas ao contrà rio,  com a criacao dos Institutos 
Superiores de Educacao,  priorizou-se a doc“ncia, esvaziando-se a pesquisa e 
a extensao. 
 
Referendamos nesse sentido o pro prio texto da Resolucao CP n.õ 1 de 30 de 
setembro 1999, a qual dispá e sobre a criacao dos Institutos Superiores de 
Educacao no seu artigo 1õ: 
 
Os institutos superiores de educac ao, de car t´er 
profissional, visam `  formac ao inicial, continuada e 
complementar para o magiste rio da educac ao b s´ica, 
podendo incluir os seguintes cursos e programas: 
curso normal superior, para licenciaturas de profissionais em 
educacao infantil e de professores para os anos iniciais do 
ensino fundamental; 
1õ É  Os cursos  e programas dos institutos superiores de 
educacao observarao, na formacao de seus alunos: 
I- articulacao entre teoria e prà tica, valorizando o exercıcio da         
doc“ncia; 
   II-(...); 
III- o aproveitamento da formacao e experi“ncias anteriores em  
instituicá es de ensino e na prà tica profissional.     ( MEC, 1999) 
 
 
Conforme o Parecer CES 970/99 o Curso Normal Superior teve sua origem na 
substituicao da formacao em nıvel de 2õ Grau- Magiste rio e Normal, ou seja, a 
funcao de formar o professor da Educacao Infantil e das Se ries Iniciais do 
Ensino Fundamental. Mas, uma questao e  merecedora de nossa anà lise, por 
que nao privilegiar o existente- o curso de Pedagogia ( com mais de 60 anos de 
criacao) nas universidades como locus desta formacao? Hà  necessidade da 
criacao de uma nova instituicao com novos cursos com a mesma funcao do jà  
existentes? Alguns argumentos evasivos sao largamente difundidos pelo 
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discurso oficial, entre os quais que, ”os cursos de Pedagogia nao proporcionam 
a formacao adequada para a atuacao de professoresâ  e urge a necessidade da 
criacao de espacos alternativos (universidade eletrˆnica, CND- Curso Normal a 
dist‘ncia) para a formacao em nıvel superior aos professores ”leigosâ devido a 
promulgada De cada da Educacao (1997 e 2007), quando so  serao admitidos 
professores habilitados em nıvel superior ou formados por treinamento em 
servico. Sabemos da necessidade da reformulacao de muitos cursos de 
Pedagogia, alguns pretendem formar o professor da Educacao Infantil e das 
Se ries Iniciais do Ensino Fundamental e, nao conseguem faz“-lo com 
qualidade pedago gica, jà  outro formam somente o especialista em educacao, 
resgatando o carà ter tecnicista do trabalho pedago gico. Existe uma demanda 
real desta necessidade, no entanto cabe aos profissionais envolvidos com o 
curso a reformulacao do seu Projeto Polıtico Pedago gico. 
 
 Hà  um forte apelo em descaracterizar o curso de Pedagogia, a pro pria 
ambig¨idade da Lei 9394/96, quando trata do tema: 
 
Art. 64. A formacao de profissionais de educacao para 
administracao, planejamento, inspecao, supervisao e orientacao 
educacional para a educacao bà sica, serà  feita em cursos de 
pedagogia ou em nıvel de po s-graduacao, a crite rio da instituicao 
de ensino, garantindo, nesta formacao, a base comum nacional. 
 
O artigo referido nao limita a formacao dos especialistas de educacao como a 
tarefa unica do curso de Pedagogia, apenas acena como uma das tarefas. 
Nesta direcao, o curso de Pedagogia que tem por objeto fundamental a 
educacao e a prà tica social da educacao, recuperaria a ruptura entre o 
professor e o especialista em educacao e o rompimento na prà tica com a visao 
org‘nica da formacao do professor construıda no paıs nos ultimos anos. A 
possıvel ruptura desconsidera os movimentos dos profissionais da educacao, 
os quais desde a de cada de 80, lutam pela  afirmacao da doc“ncia como base 
do curso de Pedagogia, 
o eixo de sua formacao e  o trabalho pedago gico, escolar e nao-
escolar, que tem na doc“ncia, compreendida como ato educativo 
intencional, o seu fundamento. E a acao docente fulcro do 
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processo formativo dos profissionais da educacao, ponto de 
inflexao das demais ci“ncias que dao suporte conceitual e 
metodolo gico para a investigacao nos multiplos processos de 
formacao humana. A base dessa formacao, portanto, e  doc“ncia 
considerada em seu sentido amplo, enquanto trabalho e 
processo pedago gico construıdo no conjunto das relacá es 
sociais e produtivas, e, em sentido estrito, como expressao 
multideterminada de procedimentos didà tico-pedago gicos 
intencionais, passıveis de uma abordagem transdisciplinar. 
Assume-se, assim, a doc“ncia no interior de um projeto 
formativo e nao numa visao reducionista de um conjunto de 
me todos e te cnicas neutros deslocado de uma dada realidade 
histo rica. Uma doc“ncia que contribui para a instituicao de 
sujeitos. (Anfope, 2001: 14). 
    
A criacao dos Institutos Superiores de Educacao, desdobramentos das polıticas 
publicas educacionais, impregnada de princıpios neoliberais, resgata a 
superada dicotomia  entre o bacharelado e a licenciatura - impulsiona o 
esvaziamento do curso de Pedagogia e a supressao da doc“ncia como sua 
base, transformando- o em bacharelado-, fazendo transparecer a centralizacao 
na doc“ncia.  Diferente do conceito defendido pela Anfope, e  esta uma visao 
reducionista, restringindo o professor a mero instrumento de propagacao dos 
valores necessà rios a cristalizacao do modelo de acumulacao do capital-
neoliberal, como caracterıstica essencial dessa instituicao.  Pore m e  a 
universidade  o locus privilegiado ” pela sua universalidade e tem no seu 
interior o papel central na organizacao e producao do conhecimento na à rea 
educacionalâ6, da formacao do educador, nao apenas para a doc“ncia mas 
tambe m para as funcá es de especialistas em educacao, devido a sua 
sustentacao da pesquisa e da extensao, que,  sao eixos centrais para a 
producao do conhecimento necessà ria no processo de formacao do professor. 
 
 Limitar o futuro profissional da educacao ` aquisicao apenas do 
encaminhamento metodolo gico e  restringir sua capacidade reflexiva acerca da  
din‘mica do cotidiano escolar, das polıticas sociais para a educacao no 
atrelamento da mesma atrave s da gestao escolar ` reproducao da sociedade 
de classes capitalista. 
                                                           




Agrava-se esta situacao a partir da publicacao do Decreto n.õ 3554/99 de 
7/8/2000 que no seu segundo parà grafo diz A formac ao em nıvel superior de 
professores para a atuac ao multidisciplinar, destinada ao magiste rio na 
educac ao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental far-se-º, 
preferencialmente, em cursos normais superiores. (MEC, 2000)  
 
A duvida diz respeito sobre a formacao de docente se ela se darà  nos cursos 
de Pedagogia nas universidades ou nos Cursos Normais Superiores nos 
Institutos Superiores de Educacao, fica amplamente dimensionada se 
considerarmos que o texto legal lanca mao do termo ” preferencialmenteâ. Ale m 
disso, 
A chave da boa qualidade de formacao de futuros docentes da 
educacao bà sica,  no que diz respeito ` concepcao, conteudo e 
me todo desta, nao està  no locus institucional ou no nome do 
curso que sigam; ela depende em boa medida da competente 
adocao e uso, pelas instituicá es de ensino, de adequadas 
diretrizes curriculares.  (Parecer CES Nõ 970/99, p.8) 
 
O fragmento destacado transparece a ingenuidade ou a intencionalidade de 
equiparar instituicá es de diferentes trajeto rias histo ricas no mesmo patamar de 
producao acad“mica. Deprecia a concepcao, conteudo e o me todo como 
meros adornos ao processo de formacao, supervaloriza o uso adequado das 
diretrizes curriculares como ”redentorasâ da qualidade da formacao. Nos 
fornece indıcios ` priori para nos reportarmos a de cada de 70, quando o 
imprescindıvel era como fazer, resgata o tecnicismo educacional e um dos 
mitos mais propalados pela burguesia: a neutralidade cientıfica. 
 
Entram em conflito as instituicá es com considerà vel credibilidade e intensa 
experi“ncia acumulada na à rea da educacao e a possibilidade de criar 
Institutos Superiores de Educacao em grande quantidade por ag“ncias 
particulares de parca experi“ncia e pouca credibilidade - ofertando cursos 
ministrados em tempo mınimo com a carga horà ria diminuıda -, ale m de 
varià veis nıveis de compromisso com a educacao. Nao caberiam dois cursos  
com a mesma finalidade e com as mesmas caracterısticas conviverem na 
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mesma instituicao de ensino superior, entao restaria aos cursos de Pedagogia 
formar apenas os especialistas em educacao, isto e , o administrador escolar, o 
supervisor escolar e o orientador educacional. 
 
Configura-se um paradoxo na LDB 9394/96 e nos seus documentos 
normatizadores. De um lado, cria os Institutos Superiores de Educacao 
(Resolucao 1/99), define o Curso Normal Superior como espaco preferencial 
para a formacao dos professores da Educacao Bà sica (Decreto 3.554/2000) e 
preserva esta funcao ao curso de Pedagogia  ( Art.62 da LDB 9394/96),  tendo 
como conseq¨“ncia dois cursos em espacos distintos ou nao, a mesma 
atribuicao acad“mica. Uma alternativa para este impasse e  a restricao ` 
Pedagogia a formacao do especialista da educacao; mas, por outro lado, se 
legalizar a respeito desta divisao, os princıpios da flexibilidade da organizacao 
curricular de todos os cursos e da autonomia università ria ficam ameacadas e, 
com isso, o pro prio espırito da Lei. Por isso, o tocante ao curso de Pedagogia 
na LDB 9394/96 consiste em ambiguidades e interpretacá es diferenciadas. 
 
 A criacao do Curso Normal Superior oferecido pelo Instituto Superior de 
Educacao7 ou a preservacao dos cursos de Pedagogia nas universidades  fica 
a crite rio de cada instituicao, visto que  
Art. 11 As universidades e centros università rios decidirao, no 
gozo das prerrogativas de sua autonomia, pelo estabelecimento 
de institutos superiores de educacao em seu interior ou pela 
manutencao dos cursos de licenciatura que ministram.  
(Resolucao CP N.õ 1, de setembro de 1999) 
 
Se a Anfope ampliava sua preocupacao ` formacao dos educadores em geral, 
com a aprovacao da LDB 9394/96, a qual indica algumas alternativas ` 
formacao de profissionais para a Educacao Bà sica8, retornava ao centro da 
discussao o curso de pedagogia e sua identidade, mas envolto em outro 
cenà rio.  
                                                           
7 A LDB 9394/96 organiza as instituic o es de ensino superior com a seguinte hierarquia acadˆ mica: a)-
universidades, b) centros universitêrios, c) faculdades integradas, d) faculdades, e) institutos superiores de 
educac ao ou escolas superiores. Direcionando a formac ao do professor para o mais baixo nıvel da 
hierarquia. 
Segundo a LDB 9394/96, a educac ao bêsica e formada pela educac ao infantil,pelo ensino medio. 
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Diante da formacao do professor, outra e  a orientacao da ANFOPE 
(Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao) elegendo 
a universidade como o locus da formacao do professor. Entende esta entidade 
que a formacao de professores e  um processo que exige uma rigorosa 
qualificacao acad“mica na qual està  ligado conteudo/forma, teoria/prà tica; 
implica em uma so lida formacao cientıfica-metodolo gica para as pessoas que 
estao capacitadas na definicao e implantacao de polıticas, na atuacao em 
diferentes condicá es pedago gicas do sistema educacional., significando o 
domınio do conhecimento  cientıfico de sua à rea. A desarticulacao na formacao 
dos professores - uns voltados para a doc“ncia e outros para as 
especializacá es - faz parte do projeto governamental da divisao social do 
trabalho no interior da escola. Nao incorporando os princıpios de uma formacao 
unificada dos professores, desconsidera-se a base comum necessà ria para a 
mesma, se desobrigando da pesquisa e da extensao. 
 
A LDB 9394/96 ale m de possibilitar a criacao de uma nova instituicao 
responsà vel pela formacao do professor da educacao bà sica, alterou, atrave s 
dos seus desdobramentos em pareceres, decretos e resolucá es a organizacao 
de todos os cursos de licenciatura. Criou as Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a formacao de Professores para a Educacao Bà sica, em nıvel superior, 
curso de licenciatura, de graduacao plena (Resolucao CNE/CP Nõ 01/02) e 
instituiu a duracao e a carga horà ria dos cursos destinados ` formacao de 
professores da Educacao Bà sica (Resolucao CNE/CP Nõ 02 / 02 ). 
 
Ao analisarmos a distribuicao da carga horà ria, percebemos o carà ter praticista 
imposto ` formacao, pois o total destinado ` formacao cientıfica, apesar de 
carga horà ria maior,  fica em detrimento da formacao prà tica. Este aspecto fica 
mais evidente no parà grafo unico do mencionado documento, quando 
normatiza a reducao da carga horà ria do està gio supervisionado do acad“mico 
docente em 200horas. Assim, caracteriza o professor como prà tico da 
educacao, reduzindo sua acao ao ministrar aulas. Com o enxugamento da 
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carga horà ria do curso, diminui-se o mınimo de sua integralizacao para tr“s 
anos letivos, aligeirando o processo de formacao do professor de acordo com 
as orientacá es internacionais, como explicita o parecer CNE/CES 585/2002, 
quando se refere aos princıpios que as diretrizes curriculares devem observar, 
coloca a necessidade de evitar o prolongamento desnecessà rio da duracao dos 
cursos de graduacao. 
 
A resolucao, CNE/CP N.õ 1 de 18 de fevereiro de 2002 institui as diretrizes 
curriculares nacionais para a formacao de professores da educacao bà sica, em 
nıvel superior, curso de licenciatura,  de graduacao plena, tem nos seus artigos 
12 e 13 a concepcao de prà tica:  
 
Art. 12:  Os cursos de formacao de professores em nıvel superior 
terao a sua duracao definida pelo conselho pleno em parecer e 
resolucao especıfica sobre a carga horà ria. 
1䀗 A prºtica, na matriz curricular, nao poderº reduzida a um 
espac o isolado, que restrinja ao estºgio, desarticulado ao 
restante do curso. 
2䀗 A prºtica deverº estar presente desde o inıcio do curso e 
permanecer toda a formac ao do professor. 
 3õ No interior das à reas ou das disciplinas que constituırem os 
componentes curriculares de formacao, e nao apenas nas 
disciplinas pedago gicas, todas terao sua dimensao pro pria. 
Art. 13. Em tempo e espaco curricular especıfico, a 
coordenacao da dimensao prà tica transcenderà  o està gio e 
terà  como finalidade promover a articulacao das diferentes 
prà ticas numa perspectiva interdisciplinar. 
 1õ A prà tica serà  desenvolvida com “nfase nos procedimentos 
de observacao e reflexao, visando a atuacao em situacá es 
contextualizadas, com o registro dessas observacá es realizadas 
e a resolucao de situacá es-problema. 
2õ A presenca da prà tica profissional na formacao do professor, 
que nao prescinde da observacao e acao direta, poderà  ser 
enriquecida com tecnologias da informacao, incluıdos o 
computador, o vıdeo, narrativas orais e escritas de professores, 
producá es de alunos, situacá es simuladoras e estudos de casos. 
3õ O està gio obrigato rio, a ser realizado em escola  de educacao 
bà sica, e respeitado o regime de colaboracao entre os sistemas 
de ensino, deve ter inıcio desde o primeiro ano e ser avaliado 
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de 
està gio.(grifos nossos) 
 
A leitura e a anà lise dos artigos destacados nos causam uma certa estranheza, 
pois os termos dos documentos oficiais se confundem com os mesmos 
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utilizados pelo movimento dos educadores ô ANFOPE9. Vivemos numa e poca 
oportunista em que hà   apropriacao de termos de uma classe por outra e, o que  
e  mais preocupante e  a expropriacao dos conceitos e dos elementos histo ricos, 
econˆmicos, polıticos e sociais constitutivos de seu significado. Isso tem sido 
prà tica recorrente das polıticas oficiais que insistentemente se apropriam das 
demandas sociais e as reelaboram de forma a garantir respostas demago gicas 
a problemas da realidade material como se respondessem aos anseios da 
classe dos professores e da sociedade em geral. 
 
Elucidando essa afirmativa o artigo 12, recupera o discurso da ANFOPE sobre 
os eixos curriculares para a formacao do professor: 
 
a) (...) 
b) novas formas de relacao teoria/prà tica que implica em assumir 
uma postura em relacao ` producao de conhecimento que 
impregna a organizacao curricular dos cursos, e nao se reduz `a 
” mera justaposicao da teoria e prà tica em uma grade curricularâ;  
teoria e prà tica perpassam todo o curso de formac ao e nao 
apenas a prºtica de ensino.10 
 
Ambas proposicá es defendem a prà tica articulada com as demais disciplinas 
do curso devendo ocorrer desde o seu inıcio, aparentemente apontam o 
mesmo princıpio para a formacao do professor.  No entanto o que as difere e  a 
compreensao face ao conceito de prà tica que exige uma leitura dos 
documentos oficiais, carregada de perspicà cia, pois, se por um lado, as 
apropriacá es das terminologias sao integrais, por outro, carecem de definicá es 
claras, de significados reais, contextualizados. Esse competente deslocamento 
conceitual evidentemente dificulta a anà lise. 
 
Se o mote das polıticas governamentais voltadas a educacao e  a sua melhoria, 
a formacao de professores capacitados polıtica e pedagogicamente deve dar-
se em universidades historicamente constituıdas,  resultado das relacá es 
sociais,  locus privilegiado da producao e universalizacao do conhecimento 
cientıfico e transformador, ao inve s do arsenal de legislacao esvaziado de 
                                                           
9 Associac ao Nacional pela Formac ao dos Profissionais da Educac ao 
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conceito teo rico. E a discussao nacional  daqueles que estao envolvidos com o 
curso de Pedagogia, os mais indicados a propor alternativas de direcao correta 
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